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学年経営と学級経営においてビジョンを共有する意義 
 
 
学校力開発分野(16220921)吉 田 貴 広 
 
小学４年で，学年でめざす姿を子どもと教師によって作成し，それにそって日々の学習
活動を子どもと教師が評価する実践を行った。「この学年でめざす姿」が学年経営のビジョ
ンである。６月，10月，11月の３回，学年でビジョンを捉え直す機会を設けた。実践の結
果，子どもの側では，ビジョンの内容が明確になり学習活動の充実が見られた。一方，学年
教師の側では，これまでの評価観や実践の捉え直しが進んだ。 
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１ 問題の所在と方法 
学年経営は，学校教育目標という包括的なビジ
ョンと各担任の学級経営を媒介する位置にある。
学年経営を有効に機能させるには学年会で教師が
協働的に取り組むことが重要である。 
千葉大学現職院生の杉本(2017)は，「『チーム学
年』の形成過程における学年会の果たす役割」に
ついて研究を進めている。杉本の問題意識は学年
に若い世代が多くなった教師を支えていくことで
ある。そのため，学年外の教師である杉本がファ
シリテーターとして学年会に入った。杉本は，学
年会において特定の児童に関する情報交換を行う
ことや授業案の検討を学年集団で行うことを位置
づけ，学年経営の活性化を図った実践について報
告している。この実践では，学年会に注目してい
るのは本研究と同様である。だが，子ども達や学
年教師でビジョンを設定したり共有したりするこ
とについては視野に入っていない。また，学校経
営目標を媒介して学年経営を進めていくという学
年の役割についても議論されていない。では，学
年集団で学校教育目標と学級目標を媒介する機能
を働かせるにはどうしたらいいのだろうか。 
現任校は児童数500名程度の中規模校である。
各学年３学級編成，学年教師は教師の経験年数な
どに応じて編成している。学級経営を進めるにあ
たって，年度当初に学級経営目標を設定している
が，設定後はそれを意識することはあまりない。
学級経営はそれまでの担任の経験をもとにした担
任裁量が重視されることが多い現状である。その
ため，学校経営目標を媒介する学年経営で学年の
学習活動の軸を設定し，学級経営の方向付けを行
うことが現任校の課題改善につながると考える。 
学校マネジメントの基本として，妹尾(2015)は，
①到達目標の共有，②プロセスの設計，③チーム・
ネットワークづくりという３点を着実に実践して
いくことについて述べている。その中で，学校経
営のビジョンの重要性について指摘し，ビジョン
を「どんな学校でありたいか，どんな子どもたち
に育っていってほしいかなどの，未来のありたい
姿」としている。そして，ビジョンを「共有する
こと」の重要性について述べる。ここで，妹尾は，
ビジョンの一致ではなく，「ビジョンの共有」とい
う言葉を用いている。では，なぜ学年・学級経営
を進める中でビジョンの共有が必要なのか。妹尾
は，学校の到達目標の共有は極めてあいまいで，
個々の教職員の本音はバラバラ(図１-A)であると
する。そのため，課題共有と戦略(道筋)共有の場
をつくること(図１-B)でベクトルを合わせていく
重要性について指摘する。 
A思いはバラバラ 
 
 
 
 
B意識を合わせる C一つにそろえる 
図1 教師の到達目標の共有の差 
また，教師があべこべのゴールを目指すことに
ついて，到達目標を抽象的な美辞麗句で煙に巻い
て何となく方向性が一致しているかのように見せ
かけていることを指摘する。そのほかに，本質的
な背景として，一つの方向性で一致させて動くこ
と(図１-C，筆者が作成して付け加えた)が，実は
リスキーであると以下のように言う。 
目標をある程度一致させることと，多様性
や多様な考え方を尊重することは，必ずしも
矛盾するわけではありません。 
方向性をある程度そろえる，たとえば，文
武両道という学校の目標の意味は，詳しく言
うとカクカクしかじかであると明確にするこ
とと，「少しそれって違うな」とか，「別のこ
とも大事だな」という考えを排除することは
イコールではありません。むしろ，到達目標，
ビジョンを明確化すればするほど，「ちょっと
違うな」といった意見が出てきやすくなり，
組織として多様な意見を反映していきやすい。 
 
 このことから，学年経営でもビジョンを明確化
することで，子どもや教師から多様な意見が出や
すくなると言うことができる。学年のビジョンを
子どもと学年教師でともに問い直す過程で，ビジ
ョンが共有され，学年経営が活性化すると考える。 
(2)研究の目的 
本研究では，学年のめざす子どもの姿について，
子どもと教師で日々の実践を検討・評価する。そ
のことで，ビジョンの共有が持つ意味とカリキュ
ラム経営について，学年経営と学級経営がどのよ
うに活性化するかを明らかにするものである。 
 
２ 先行研究の検討 
(1)子どもと担任で学級経営状況を把握する実践 
 新潟大学教育学部附属小学校(2014)では，子ど
もが学級の状況を評価するアンケートを実施して
いる。この調査項目は，新潟大附属小の「学級力」
としての指標を基に構成しており，毎月の取り組
みをグラフで表している。そして，その結果から，
生活の中のよさや課題を子どもたちが出し合い，
学級の課題をクラス・カルチャ ・ータイム(学級活
動)で改善する活動を計画している。この取り組み
からは，子どもの考えを学級経営に反映させるこ
とや育成する力を項目立て，学年教師で協働的に
学級経営を進めることを学ぶことができる。しか
し，この実践では設定した項目について子どもの
捉えの幅が広く，具体的な子どもの姿が多様に表
れ，学級の話し合いが拡散することが考えられる。
例えば，実践例の８項目の１つ「たすけあいパワ
ー」では，「ゲームのときたすけてくれた」「おち
ていたティッシュをひろってくれた」「じかんだよ
っておしえてくれた」がある。 
この実践は，子ども同士や子どもと教師が目標
を持つ活動として位置づいている。 
 (2)学級目標と子どもの育ち 
山形大学附属小学校の林敏幸(2017)は，子ども
の個々の願いをキーワードにして，そこから「合
い言葉」をつくり，キーワードと合い言葉をつな
げて学級目標をつくっている。こんな学級にした
いという願いは子どもによって異なっている。子
ども一人一人がどのような想いをもって新しい仲
間とかかわり，どんな学級をつくっていきたいと
考えているのか，それぞれの想いを互いに聞き合
い学級目標へつなげている。その際には，子ども
から出たキーワードを早急につなぎ合わせるので
はなく，学級目標に立ち返る場面を設定し，学級
全員でもっと知恵を出し合って目標をつくるとい
う経験を積み重ねている。その中で「目指すくら
しや授業像」を少しずつ浮かび上がらせている。 
この実践からは，学級目標に立ち返り，自分の
行動を見つめ直していく経験を積み重ねることで，
「よりよい自分」「よりよい学級」に向けて自ら歩
みを進める学級経営を学ぶことができる。しかし，
この実践は，学級の子ども同士のビジョンの共有
として位置づいており，学年の担任同士で学級経
営について学級の枠を超えて議論することは視野
に入っていない。子どものよりよい姿につなげる
ため，学年教師で議論し，ビジョンを共有するこ
とが有効である。先の新潟大附属小の子どもの学
びの意識を調査して視覚化する実践は，この実践
を活性化する思考ツールの役割も担うと考える。 
以上のことから，現任校で学年経営を進めるに
あたり，子どもの学びの意識を把握し，資質・能
力を育もうとする研究の方向性は妥当であること
がわかる。また，学年のビジョンを子どもと教師
で共有することに焦点をあてる本研究方法が，現
任校の課題に対応する可能性があるとわかった。 
 
３ 実践と結果(明らかになったこと) 
(1)子どもと教師による学年ビジョンの設定 
現在，担任している４学年は３学級編成，児童
数は学年で70名である。学年教師は筆者40代男
性(Y教諭，教師 13年目)，30 代の男性(I教諭，
教師12年目)， 20代の女性(S教諭，教師６年目)
である。筆者は学年主任として学年経営も担う。 
４月，学年教師で年間の学年経営について話し
合いの場を持った。そこでは，現任校の学校教育
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目標「未来をひらく，英知と力のある子どもの育
成」のもと，学年で育成する子どもの力を「課題
解決力」とし，中心に子どもの自立を位置づけた。
これは校内の授業研究とも関連を図った。その後，
学年の子どものめざす姿の検討を次の手順で進め
た。それは，①各学級の子どもの学びの意識の把
握のための学級毎のアンケート調査，②子どもの
意識調査をもとにした学年教師による学年の子ど
ものめざす姿の検討，③学年集会で子どもと教師
による学年の子どものめざす姿の設定の３段階で
ある。上記②の学年教師の話し合いでは，特に，
聞く・話す力の位置づけを考えた。それは，４月
の総合的な学習の時間の活動の課題設定で，子ど
も達の協働的な意思決定に弱さを感じたからであ
る。例えば，子どもが自分の考えは言うが，友達
の発言を聞いて返すことができないなどである。
活動時に時間を守って集まったり整列したりする
ことは，学年教師が感じた明らかな課題だったた
め検討課題に加えた。以上から，以下の項目を設
定した。これが学年のビジョンである。(表１) 
表１ 実態調査より設定した学年のビジョン(４月) 
聞き合い，伝え合う子 
・自分から進んで手を挙げ発言する学級。 
・根拠を言うことができる学級。 
・質問することができる学級。 
自分や友だちのことを大切にする子 
・分からないことを分からないと言える学級。 
・相手を受け入れることができる学級。 
くらしを創っていく子 
・あいさつ(えしゃく)ができる学級。 
・見通しを立てて行動する学級。(時間・手順) 
・早ねをする学級。 
 その後，学年教師で学年のビジョンに向かうカ
リキュラム検討を行った。まず，毎週金曜日の朝
に「さくらタイム」を設定した(表２)。 
表２ 「さくらタイム」(朝のスピーチの時間) 
「さくらタイム」(朝のスピーチ活動) 毎週金曜 
■ねらい 
テーマについて聞き合う伝え合う中で，子ども同士，子ども
と教師の温かい関わりや人間関係を育てる。 
聞き手 話し手に心を寄せて聞くことができるようにする。 
→友だちの話を契機に自分自身について気づきを深める(私はどうかな) 
話し手 話題を探し，仲間に伝わるように話すことで，伝わる
心地よさを味わう。→自分について気づきを深める(こう考えている自分だ) 
■活動の流れ 
① 話し手が考えたテーマを発表。 
② 聞き手からの質問の時間(話し手がそれに答え，応答を繰り返す)。 
③ 聞き手が「発表を聞いて感じたこと」を話す。 
④ 発表者が「みんなの話を聞いて思ったこと」を話す。 
■教師の役割 
教師が子どもの言葉を板書していき，子ども達の力で発表内
容が広がっていくことを実感できるようにコーディネートす
る。その際，子どもの生活経験を根拠にしたものを引き出す。 
これは，「聞き合い・伝え合う子」に対応し，生
活経験を根拠に発言したり，友達の発言に質問し
たりする力を高めることなどに関連する。次に，
学年のビジョンとの関連を図り，教科等の学習を
学年年間計画に位置づけた。例えば，「根拠を言う」
に関連し，見学した事実をもとに聞き合い，伝え
合う活動がある社会科見学(年に２回設定)や「見
通しを持つ」に関連して，集団で行動の中で時間
を守ったり整列したりする自然体験学習である。
教科等横断，外部の人材の活用も視野に入れた活
動も設定している。例えば，社会の学習「400年続
く最上義光の偉業」では，社会，国語，算数，総
合的な学習の時間を関連させるとともに，地域と
のつながりを考慮に入れ，ゲスト・ティーチャー
の招聘も行っている。 
(2) 学年のビジョンの共有をすすめる実践 
６月，学年で設定した項目内容に基づき，各学
級でアンケートを実施した(図２)。結果はグラフ
に表し，子どもたちの学びの意識を分析的にみた。 
 
図２ 学級アンケートの結果(６月) 
評価は４段階評価で「１:とてもあてはまる，２:
まあまああてはまる，３:あまりあてはまらない，
４:まったくあてはまらない」で行った。このアン
ケート結果では３学級とも共通の課題として「見
通しをもつ」「早ねをする」が浮かび上がった。そ
れは，子どもも教師も共通して実感している課題
であり，その後の日常生活や行事などで学年教師
が子ども達の学習活動を見ていく際のキーワード
となった。一方，子どもたちと教師の考えに違い
があったのは，「あいさつをする」などであった。
子どもたちは，「あいさつ(81.2％)」についてでき
ていると成果として捉えた。だが，学年教師とし
ては，子どもたちの活動を数値ほどの達成率と捉
えなかった(下線部②③)。以下はアンケートをま
とめた後の学年会の話し合いである(表３)。 
６月 
79.7 
88.4 
43.5 
59.4 
81.2 
76.2 
81.2 
66.4 
表３ 学年教師の対話記録１(６月) 
A：①４月より何か引き締まったような･･･(グラフ
の数値による広がりの見え方)  
S：「見通しを立てる･･･」 
S：自分達が分かってきたんですかね。何だろう？ 
(中略) 
Y：②えしゃくは出来ていると思っているし。 
S：そうですよね。 
Y：こう思っちゃっているんだよね。 
S：③出来ていると思っちゃっている。  (中略) 
Y：やっぱりクラスで聞いてみて 
S：④聞いてみたいですね。 
S教諭は「(子どもに)聞いてみたいですね(下線
部④)」と学年のビジョンの捉えを子どもへ聞くこ
との必要を感じ始めている。そのため，子どもと
教師で各学級のあいさつが実際にどのような状態
か話し合っていった。このようなことから，グラ
フをもとに子ども同士，学年教師の話し合いの場
をもち，学年共通の課題点を共有することができ
た。そして，学年の子どもと学年教師が共通のビ
ジョンをめざすことができた。 
上記の学年のキーワードとなった「見通しをも
つ」の改善が見られたのは２学期である。学年の
話し合いでは，S 教諭が「時間はぜんぜん気にな
らなくなった」，Y教諭も「こんなに解消されると
は思っていなかった」というように，学年のビジ
ョンの中でも特に教師が子どもの成長として捉え
たことである。これは，「見通しをもつ」ことを意
識し，学年で学習活動に取り組んだことによる。
例えば，学年合同で時間を守って行動する場面で，
市民合同音楽祭や学習発表会に向けての活動，体
育のマラソン大会(学年設定)などの学習であった。
学年の年度当初の課題であった時間を守ることや
整列することが学年のよさとなるにつれ，「見通し
をもつ」は，別の意味づけに変わっていった。以
下は，学年会での話し合いである。(表４) 
表４ 学年教師の対話記録２(12月) 
I:とにかく45分授業をしたくて，授業準備でもた
もたしていたので。でもよくなってきた。５分
休憩以外にも見通しはこれがありそうだ。次こ
れがありそうだとか，次が見えるとかも見通し
なんだけどって話をしたら(中略)，⑤理科の実
験で予想を立てるとき，ま，根拠にもつながる
のかもしれないんですけど，水のときにそうだ
ったから空気もこうかなとか，実験道具を考え
られるようになってきたとか。危険なことって
何だろうって，調理実習のときもそうですけど
見通せるようになってきたかなって。 
S:⑥算数で，こういうふうに問題を解いたらいい
だなとか，昨日のはこう使えそうだなとか。そ
ういうのもあの子達は見通しに入れてました。 
I:タイムスケジュールとプログラミングっていう
か２つが入っているんですね。 
S:時間を守るために，見通しを立てなきゃいけな
いって思考が強いですね。 
I:出だしが学年のそういうところだったので。時
間を守るために見通しを立てることとリンクを
強めちゃったかもしれないですね。(中略) 
S:二分の一成人式には⑦どういう準備をしなきゃ
いけないって，そういうのも見通しですよね。
そういうところまで，思いを馳せていない。そ
ういうのも見通しっていうんだよって。(中略) 
Y:もうそういうレベルにきているんじゃないの？ 
S:うんうんうん，そう思いますね。 
学年の課題であった「見通しをもつ」ことが学
年の強みへと変わることでビジョンを子どもも教
師も捉え直していることがわかる(下線部⑤⑥⑦)。 
(3)学年のビジョンをもとにした各学級の実践 
①学年教師間のビジョンの共有 
各学級では，それぞれの学級の子どもと教師が
重視した取り組みを行っている。例えば，S 学級
では「あいさつをする」「自分から手をあげる」，
Y学級では「根拠を言う」「質問する」，I学級では
「見通しをもつ」などである。これらは，各学級
で掲示したり，学年のビジョンの中からも自分の
めあてを持たせたりするなどの取り組みを行って
いる。しかし，学級担任による学級経営だけでは
対応できないことも出てきていた。それは，学年
のビジョンそのものの教師の捉え方である。例え
ば，「根拠を言う」は，S教諭の１学期のふりかえ
り(学級経営案)に，「考えか事実かと(子どもに)問
いかけてはきたが，『ん～，どっちだろう』と戸惑
う子どもはまだまだ多い。自分自身も迷うことが
多かった」とあることからもわかる。そこで，学
年教師で「根拠を言う」「質問する」について各学
級の実践(４節参照)を共有した。その結果，S 教
諭の２学期のふりかえりでは次のようにある。 
 
考えか事実か問いかけるときに「どこから
そう思ったの？」という言葉を使うようにし
た。事実だと本や報道で知った，考えだと「本
当かどうかはわからないけど，ぼくはこう思
う」というように，子どももすっきりしてい
たようだった。 
 
S学級では，学年で共有した「どこから」をキー
ワードとして教師が指導にあたり，子どもの学び
の姿となっている。S 教諭は，学年で行った総合
的な学習の時間の話し合いでも，「具体的には」「例
えば」「どうしてそう思ったの」という言葉で子ど
もに問い返していた。そのような教師のコーディ
ネートは，子どもの話し合いを具体的なものとし
ていた。事後の学年会でも S教諭の問いかけが有
山形大学大学院教育実践研究科年報第 9 号(2018) 
効であり，学年のビジョンの「どこから」「どうし
て」に関連するものとして共有した。学年教師が
見た同じ授業の中でビジョンをさらに共有できた。 
以上より，学年のビジョンを設定したことで，
学年教師で子どもへの指導のアイデアを共有でき
たことがわかる。それをもとに学級経営でも学年
のビジョンをもとにした取り組みを進めた。 
②学年の子ども達のビジョンの共有 
 各学級の取り組みや話し合いが進むにしたがい，
各学級で学年のビジョンに対する基準の捉え方が
違っていることに目が向き始めた(⑧⑨)。(表５) 
表５ 学年教師の対話記録(12月) 
K:どこのがいいの一番？(偶然通った校長先生) 
S:(いいように見えるかもしれないけど)ちがうん
ですよ。S組は甘いんですよ，基準が。(中略) 
Y:基準が違うって話が出たけど見方とかね。それ
ぞれのクラスの独自性があるから，そこはどう
いうふうに見るかはいいけど。 
I:共有するとしたら学年でしゃべるしかないんじ
ゃないかな。 
S:私は一回学年でやってみたらいいんじゃない
かと思ってて。学級のところを「今回は学年で
やってみる？」と言って学年でとって。別の組
が言ったことをうちの組があーって言うかもし
れないし･･･。 
I:このへんって学年集会でしか見られない。 
S:で，⑨またその後にクラスにもどすとか。 
Y:学年でやってみるのもいいかもね。 
 そこで，学年集会を開き，学年のビジョンがど
のようなものか話し合った。その中では，「自分か
ら手をあげる」「根拠を言う」などについて話し合
いが中心となった。子ども達に「根拠とは何？」
と問うと，全員が声を合わせて「理由」と返って
くる中に，「どこから」「どうして」という何人か
のつぶやきがある状態であった。学年の中の子ど
も達の捉えとしては，根拠と理由付けが混在して
いる。そのために，ある子の「どこからとか，自
分の経験とか言う」の発言から根拠について具体
的に話し合い学年全体で共有していった。 
③アンケート結果の数値に対する子どもの捉え 
10月，学年で２回目のアンケートを行った。そ
こでは６月から 10 月へかけての数値は明らかに
低下した(表６)。これは，３つの学級が同じ傾向
を示していた。学年教師としては，学年のビジョ
ンを意識した取り組みを行ったため，数値が上が
る期待があった。しかし，グラフの各項目の数値
は明らかに低下し，教師としても「どうして下が
った」など戸惑いもあった。子ども達も教師も学
級アンケートの数値が高いか低いか，そして，上
がったか下がったかなどについて意識が向いた。 
表６ 各学級の結果の比較(６月と10月) 
S学級 Y学級 I学級 
6月 10月 
72.7  71.4  
81.8  74.6  
69.7  65.1  
65.2  68.3  
74.2  76.2  
83.3  66.7  
56.1  57.1  
68.2  60.3  
 
6月 10月 
79.7  66.7  
88.4  62.3  
81.2  73.9  
66.7  58.0  
76.8  62.3  
81.2  75.4  
59.4  56.5  
43.5  49.3  
 
6月 10月 
66.7  63.8  
69.4  71.0  
72.2  58.0  
70.8  65.2  
66.7  49.3  
72.2  60.9  
54.2  46.4  
56.9  40.6  
 
この数値の低下が意味するのは，どのようなこ
とだろうか。次節(４)でそれを探っていく。 
(4)子どもによる学年のビジョンの捉え直し 
①６月と10月の実践結果の比較 
 
図３ 学級アンケートの結果(10月) 
Y学級では，「根拠を言う」は６月に 88.4％と項
目の中では最も高い数値を示したが，10月のアン
ケートでは 62.3％と最も数値を下げた。前回の結
果は線で示してある(図３)。この数値の低下は，
どのようなことを意味するのか。それには，子ど
も達の次の話し合いが関連していると考える。 
②子どもの評価基準の捉え方の広がりと深まり 
７月，社会の学習で調べ物をしているとき，Y 学
級ではビジョンの捉えについて子ども達で話し合
いになった(表７)。W さんが辞書で調べたことを
もとに発言していたところ，N さんは調べた事実
だけに頼って主張していることに疑問を投げかけ
る(下線部⑩)。以下はその場面の一部である。 
表７ 「根拠を言う」について(７月－１) 
N：僕が前に言っていたのは，⑩調べたことだけを
言っている人がいるということ。…しゃべると
きは自分の言葉で言うのがいい。自分の言葉を
言うのは勇気がいるけど。 
Y：⑪調べたことだけでも僕は別にいいと思うんだ
けど，それだけだと自分の言葉で表せなくなっ
ちゃうかもしれない。 
N：WさんやHさんは，自分から発言したいという
けど，まずは⑫自分の言葉でアレンジするとこ
ろからしっかりして，手を挙げたらいいと思う。 
１０月 
Nさんは調べたことだけではなく，「⑫自分の言
葉でアレンジする」として，自分の言葉によって
伝えていく必要があるとする。N さんが言ってい
るのは「主張に理由づけ」をすべきということで
ある。それに対して Yさんは，根拠だけでいい(下
線部⑪)と述べつつも，それだけでは，理由づけが
できなくなることを危惧し，両方が必要と考える。 
以下は，その後の話し合いの様子である(表８)。 
表８ 「根拠を言う」について(７月－２) 
T:根拠って何？ 
T:(辞書で)調べている人がいますね。 
N：W さん辞書で調べたんたら言って。自分の言葉
でアレンジしてね  
W：もととなる理由。 
W:⑬自分の思ったこと。わけ。 
T:自分の思ったこと・・・ 
T:いいですかこれで 
N：違うでしょ。(沈黙) 
N:何か自分の思ったことじゃなく，何か似ている
かな，似ているかわかんないんだけど，自分で思
ったことなんだけど，何で思ったかということ。 
T:何で思ったか？･･･ 
T:ここよくわかんないと「根拠」と言えないよね。 
M：Y くんが言った何で思ったかと言うのは⑭わけ
だと思う。 
Y：えっと，僕もNさんMさんと同じで⑮根拠はわ
けだっていうのは分かっているから，それをど
うして思ったのかとか，NさんとかMちゃんとか
に聞きたいですけど。 
T:事実とは違う。事実はどういう扱い？ 
A：えっと事実は，本当にあったこととか実際にあ
ったこと?  
T:根拠言う時みんなどうしているの?  
Y：根拠言う時は，その思ったこと伝えたいことを
まず先に言ってから，そっからそれを思ったわ
けを言って。そんでそのわけ…，⑯なんで思った
とか。それは⑰どこからそう思ったかとか，そう
いう事を言うことに。 
W:Yさんと似てるんだけど，えっとまず答えを予想
してそれから，⑱なんでそう思ったかとか Y く
んが言ってたように，⑲どっからそう思ったの
かを言うってこと。(中略) 
W：どこからっていうのはうちだと，どの場面から。
どの場面・・・。例えば… 
N：じゃ，理科ではどう？ 
W: 理科のときは・・・，でもどこから思ったは…，
また国語とかそういうとこしか。理科の場合は
経験?だから出てくる答えかなぁ。(中略) 
T：「どこから」と言った方が事実は聞けそうだね。 
S：ぼくもやってみたい，と思いました。 
T：じゃ，そういうふうにやってみましょう。 
W，M，Yは，根拠は「わけ」であるとしている(下
線部⑬⑭⑮)。しかし，理科，国語などの教科等の
学習の経験とも重ね合わせ，これまでの授業で「わ
け」としていたものは，「なんで」「どこから」(下
線部⑯～⑲)と関連付けて「理由づけ」や「根拠」
であることを話し合いで共有して明確にしている。
「質問する」についても，子ども達の話し合いの
中で，「どこから (根拠を問う) 」と，「どうして
(理由付けを問う)」として具体化できた。その際
には，理科や国語の学習とも関連して捉えている
子どもの言葉が多く出ていた。例えば，上記の話
し合いの後にも総合的な学習の時間や社会などに
ついて学習の中の事実から「どこから」「どうして」
を例示していたことである。 
このようなことから，子どもは学習活動の具体
的な経験をもとに，ビジョンの基準の幅を広げた
り，理解を深めたりしていることがわかる。その
捉え直しが，子どもの評価に関連したと考える。 
しかし，数値が下がったことについて，子ども達
自身は，どのように見ているのだろうか。子ども
達は数が減ったことを，必ずしも課題点として見
るわけではない。それは，次項③の子ども達の話
し合いからもわかる。 
③「質問する」の意味づけを他の項目と関連付け
て深める子ども達 
 11月，３回目のアンケートを実施した。(図４)  
まず，子ども達が着目したのは 62.3％→81.2％
を示した「根拠を言う」についてであった。これ
は，「意見を言うときにみんなちゃんと理由や根拠
を言うことが身についている」など多くの肯定的
な意見があった。 
 
図４ 学級アンケートの結果(11月) 
その後，話し合いの中心になったのは，前回よ
りも最も数値が下がった「質問する」であった
(73.9％➙59.4)。確かに，子ども達の評価した数
値自体は下がった。しかし，子どもたちは，話し
合いの中でそれを学級のよさとして捉えていた。
例えば，SYさんはアンケート用紙に「質問するは
下がっているのが普通だと思います。わけは意見
に根拠があると，(みんなが)納得しやすくなって，
質問がへるからです」と書いていた。以下は，子
どもが「質問する」の在り方を「根拠を言う 
(62.3％→81.2％) 」と関連付け，学習の中の意味
づけを捉え直した場面である (表９) 。 
１１月 
62.3→81.2 
73.9→59.4 
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表９ 「質問する」についての対話記録(11月) 
TO：えっと，SYさんが書いていたのを言っちゃう
んだけど，N くんと似ているのかな？あの，意
見？意見を言って，それで意見を言って，それ
であまり質問をする必要がなくなって，だから
減るみないなことを書いていたから，ぼくは減
っても何か･･･，⑳ぼくは減って「え～っ」て最
初は思ったけども，SYさんのを聞いてそっちも
いい，いい意見の方なのかなあと思いました。 
TO：SYさん書いていたこと言ってみて。 
SY：えっと，㉑私は質問するは，意見に根拠があ
ると何か納得しやすくなって，何かそういうの
で，何か質問しようとしていたのが，根拠があ
ると納得しやすくなるから，納得すると質問が
減ると思ったので･･･。 
T：言っている意味分かる？ 
WR：ぼくは分かる。 
T：班で話し合ってみて。 
 ― 班での話し合いの時間 ― 
S：ぼくたちが話し合ったのは，やっぱり，㉒理由
とか根拠がちゃんと言えれば，TOさんがさっき
言ったように，わかんないことがなくなるから，
だから質問が減ると思って･･･質問減ったかな。 
N：えっと，SY さんに賛成みたいな形でちょっと
質問なんですけど，㉓「質問する」は，まだ小
学4年生だし，理由や根拠が完璧ってわけでは
ないから，理由や根拠があって質問が減るのは
もちろんいいんだと思うけど，まだ完璧でない
意見を自分のどこかでは分かんないなと思って
いるのに，大体いいやと思って質問しないのは
間違っているから，そこの点ではどう思ってい
るんですか。 
A：根拠とか理由を言って，完璧にはわかんないけ
ど，だいたい分かるからいいやはだめだと思っ
て。そのわけは，えっと，③はもっと知りたい
と思い，と書いてあるから，ほとんど分かって
いるからどうでもいいっていうか，どうでもい
いとは思っていないと思うけど，ちょっとは思
っていると思うから，だから，だいたい分かる
からいいやは，この③には入らないと思う。 
 SYさんは，友達の意見に根拠があると納得しや
すくなり，学級内の理解が高まり，それに関連し
て質問も減るとしている。TOさんは，初めてグラ
フの結果を見たときに「質問する」が下がったこ
とを課題点として捉えたが，SYさんの記述を見て
「質問する」が下がったことを「根拠を言う」と
関連してよさとして考え始めている(下線部㉑)。
それは Sさんの班でも同様であった(下線部㉒)。
それに関して，Nさんは，「質問する」が「根拠を
言う」に関連して減ることはよいとしながらも，
４年生が言う根拠は完璧ではなく，理由付けや根
拠がしっかりある中でも現状のままでなくさらに
質問していくことが必要と考える(下線部㉓)。 
このようなことから，子ども達の話し合いは，
「どれくらいできたか」の量的なことを考慮に入
れながらも，学級のビジョンが「どのようなもの
か」「何のためにするのか」という質的な捉えに及
んでいることがわかる。子ども達は，「質問する」
を「根拠を言う」との関連を考える中で，話し合
いを深めるためと捉え，学習活動の成果と考えた。 
 
４ 考察 
本研究では，学年のビジョンにそって日々の学
習活動を子どもと教師が評価する実践を行った。
その中で次の２つを指摘できる。 
第一に，子どもによる学年のビジョンの捉え直
しである。６月，10月，11月の Y学級のアンケー
ト結果を時系列に示したのが以下である(表 10)。 
表 10 ３回のアンケート結果を比較したもの 
 学年ビジョンの項目  
 数 値  
１ ２ ３ 
自分から進んで手を挙げ発言する 79.7  66.7  73.9  
根拠を言うことができる 88.4  62.3  81.2  
質問することができる 81.2  73.9  59.4  
分からないことを分からないと言える 66.7  58.0  59.4  
相手を受け入れることができる 76.8  62.3  68.1  
あいさつ(えしゃく)ができる 81.2  75.4  69.6  
見通しを立てて行動する(時間・手順) 59.4  56.5  52.2  
早ねをする 43.5  49.3  50.7  
上記の３回のアンケート結果の数値の推移を見
ると以下の３つのパターンに分類できる。(表 11) 
表 11 上記表 10を数値の上下で分類したもの 
数値の上下 
学年ビジョンの項目 
２回 ３回 
↓ ↑ 
Ⅰ 下がった後に，上がった。 
・根拠を言う。 
・自分から進んで手を挙げ発言する。 
・相手を受け入れることができる。 
・分からないことを分からないと言う。 
↓ ↓ 
Ⅱ ２回とも下がっていった。 
・質問する。(時間・手順) 
・見通しを立てる。 
・あいさつ(えしゃく)ができる。 
↑ ↑ 
Ⅲ 少しずつ上がっている。 
・早寝をする。 
子ども達の意識として考えられることは，分類
Ⅰは子どもが意味を捉えて基準がはっきりし，実
践を通してそれを高めた，分類Ⅱの項目は，子ど
もが意味を捉えて基準がはっきりしたが実践して
みてやはり難しい，分類Ⅲの項目は子どもが意識
していけば徐々に上がっていくということである。
子どもは学習活動を通して学年のビジョンについ
て話し合い深く考えた。そのことで，子ども同士
で多面的にビジョンを捉え直していた。それは，
学年集会の際のある子どもの言葉からもわかる。 
 
「自分から発言する」は，人によってちが
う，たくさん発言してがんばろうと言う人も
いる，しっかり根拠を言ってみんなが納得す
るようにと考える人もいる。 
 この子の言葉は，「自分から発言する」の位置づ
けを考えている。学習活動の中で発言は，たくさ
ん手をあげるというような位置づけもできる。だ
が，ここでは「根拠を言う」「質問する」などの捉
えが深まるにつれ，「自分から発言する」が多様な
現れ方をすることを子ども達自身が捉えている。
このような言葉が子どもから出ていることは日々
の学習活動でも現に学年のビジョンが生かされて
いることや，学年のビジョンを自分なりに定義し
て取り組むことの重要さを示唆する。学年のビジ
ョンには量的に評価できるものがある。しかし，
子どもと教師でビジョンを問い直したり，関連づ
けたりすることで，子ども達はビジョンを，「どの
ようなものか」という質的な向上にまで視野を広
げ，学級や自分のビジョンとして位置づけた。 
第二に，学年のビジョンの共有が学年教師にも
たらしたものである。それは，学年教師の評価観
の問い直しである。I教諭は，学年会で「何か担任
も意識的に，別にベタ褒めするわけじゃないけど，
できているものは評価したり，できていないもの
は(担任も)ささったりとかしていくことで･･･子
どもの意識って，何か足場が固まっていく感じが
する」と話していた。足場が固まるという捉えは，
教師も同様であり，ビジョンを明確化する過程で
「できるか，できないか」の捉えから，「どのよう
に成していくか」という捉えに変わるときのベー
スとなる。S 教諭の「学年のビジョンを学年で話
し合い，学級にもどしたい」という言葉も同様の
意識であると考える。実践の中で「見通しをもつ」
「根拠を言う」などは，子どもの学習活動が充実
するにしたがい教師も捉え直していった。その中
でも，特に議論になったのは「自分から発言する」
であった。子どもの活動をみるとき，ある教師は
自分の考えをみんなに伝えようとする意識の高ま
りを重視し，ある教師は発言するときの論理的な
思考を重視していた。その答えは上記の考察の一
つ目にあるように，子どもが出した「学級や自分
なりのビジョンの位置づけ」である。学年教師は，
自分の見方・考え方を足場として，そのことを学
年会で協働的に議論し，学年のビジョンを捉え直
した。そして，それが子どもを見るときの学年教
師の評価観を問い直した。あるとき，I 教諭は学
年のビジョンを「みんなの意識がそこに向かって
いった営み」と表現した。学年のビジョンは，そ
れを学年教師で創っていく過程にこそ意味がある。 
５ 到達点と課題 
 本研究では，ビジョンを共有する意義について
次の２点が明らかになった。 
第一に，子どもが学年のビジョンを共有し協働
的に意味づけを高めたことである。ビジョンを日
常の学習に位置づけ，めざす姿が「できたか，で
きないか」から，「どのようなものか」「なぜする
のか」を子ども達が話し合い質的な向上に至った。 
第二に，学年のビジョンについて学年教師が意
識を合わせていく中で，教師の評価観や実践の捉
え直しが進んだことである。子どもの学びの意識
をグラフに表し，学年のビジョンの意味づけやそ
れにかかわる学習を学年教師で議論できた。 
 本研究の課題は，学年教師間でビジョンを共有
する方法の解明である。学級内の子どもと教師は
同じ場で実践を共有しているためにビジョンを共
有できる。しかし，学年教師間では，実践の事実
を共有することが難しい。これを克服していくた
めには，学年教師で実践を共有し，子どもの活動
で同じ事実を見ていくことが必要である。そして，
子どもの育ちについての意味づけやビジョンに沿
った評価を学年教師の間で行っていく必要がある。
学年教師間でビジョンの理解を進めることは，学
年経営の発展や学年の教師が学年経営の持ち味を
生かした実践を進めていくことに関わってくる。
学年教師でビジョンの共有をどのように進めるか
については課題が残った。 
 
引用文献 
杉本祥子(2017)「『チーム学年』形成過程における
学年会の果たす役割」平成29年度日本教職大学
院協会研究大会第 2分科会発表資料. 
妹尾昌俊(2015)『変わる学校，変わらない学校』，
学事出版株式会社. pp.160-165． 
新潟大学教育学部附属小学校(2014)『今こそ全校
体制で学級経営を！Let’s start 附属新潟式
学級力』，新潟大学教育学部附属小学校. 
林敏幸(2017)「学級目標と子どもの育ち」，『「学び
続ける子ども」が育つ授業の創造』，山形大学附
属小学校，pp.160-165． 
 
The Grade Management toward a Common 
Vision and its Significance for class 
Management 
Takahiro YOSHIDA 
